Utilization-of-learning-opportunities models in the psychology of Instruction: integration of the paradigms of structure and of process by Seidel, Tina
Seidel, Tina
Angebots-Nutzungs-Modelle in der Unterrichtspsychologie. Integration von
Struktur- und Prozessparadigma
Zeitschrift für Pädagogik 60 (2014) 6, S. 850-866
Quellenangabe/ Citation:
Seidel, Tina: Angebots-Nutzungs-Modelle in der Unterrichtspsychologie. Integration von Struktur- und
Prozessparadigma - In: Zeitschrift für Pädagogik 60 (2014) 6, S. 850-866 - URN:
urn:nbn:de:0111-pedocs-146864 - DOI: 10.25656/01:14686
https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-146864
https://doi.org/10.25656/01:14686
in Kooperation mit / in cooperation with:
http://www.juventa.de
Nutzungsbedingungen Terms of use
Gewährt wird ein nicht exklusives, nicht übertragbares, persönliches und
beschränktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschließlich für den persönlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Übertragung des Eigentumsrechts an
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschränkungen:
Auf sämtlichen Kopien dieses Dokuments müssen alle
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz
beibehalten werden. Sie dürfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise
abändern, noch dürfen Sie dieses Dokument für öffentliche oder
kommerzielle Zwecke vervielfältigen, öffentlich ausstellen, aufführen,
vertreiben oder anderweitig nutzen.
We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.
This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.
Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die
Nutzungsbedingungen an.












































Kritik der Evidenz. Das Beispiel evidence-informed 
policy research der OECD
Erkenntnisfortschritt durch Problematisierung 
oder: Über das Verhältnis von ‚Bildung‘ und 
‚Subjektivation‘
Mütterliches Erziehungsverhalten – Ein Vergleich 
türkisch-deutscher und deutscher Mütter mit Kindern 
im Vorschulalter
ZfPaed_14_Um_06_08mm.indd   1 23.09.2014   19:43:47
I





Unterrichtstheorie. Einführung in den Thementeil  ...................................  813
Johannes Giesinger
Wirksamkeit und Respekt. Zur Philosophie des Unterrichts  ........................  817
Manfred Lüders
Erziehungswissenschaftliche Unterrichtstheorien  ....................................  832
Tina Seidel
Angebots-Nutzungs-Modelle in der Unterrichtspsychologie:  
Integration von Struktur- und Prozessparadigma  .....................................  850
Herbert Kalthoff
Unterrichtspraxis. Überlegungen zu einer empirischen Theorie  
des Unterrichts ..............................................................................  867
Deutscher Bildungsserver
Linktipps zum Thema „Unterrichtstheorie“  ...........................................  883
Allgemeiner Teil
Edgar Forster
Kritik der Evidenz. Das Beispiel evidence-informed policy research  
der OECD  ........................................... ........................................  890
II
Thomas Rucker
Erkenntnisfortschritt durch Problematisierung oder:  
Über das Verhältnis von ‚Bildung‘ und ‚Subjektivation‘  ............................  908
Berrin Özlem Otyakmaz
Mütterliches Erziehungsverhalten – Ein Vergleich türkisch-deutscher  
und deutscher Mütter mit Kindern im Vorschulalter  .................................  926
Besprechungen
Ewald Terhart
John Furlong: Education – An Anatomy of the Discipline.  
Rescuing the university project ?  ........................................................  942
Sebastian Voigt
Benjamin Ortmeyer: 100 Jahre Ernest Jouhy. Dialektische Vernunft  
als zweifelnde Ermutigung – Zum Werk von Ernest Jouhy  .........................  944
Dokumentation
Pädagogische Neuerscheinungen  ........................................................  948
Impressum  ...................................................................................  U3
III
Table of Contents
Topic: Theory of Instruction
Ewald Terhart
Theory of Instruction. An introduction  .................................................  813
Johannes Giesinger
Effectiveness and Respect – On the philosophy of instruction  .....................  817
Manfred Lüders
Educational-Scientific Theories of Instruction  ........................................  832
Tina Seidel
Utilization-of-Learning-Opportunities Models in the Psychology  
of Instruction: Integration of the paradigms of structure and of process  ..........  850
Herbert Kalthoff
Classroom Practice – Observations on an empirical theory of instruction  .......  867
Deutscher Bildungsserver
Tips of links relating to the topic of “Theory of Instruction”  .......................  883
Contributions
Edgar Forster
A Critique of Evidence – The example of evidence-informed  
policy research carried out by the OECD  ..............................................  890
Thomas Rucker
Advances in Knowledge through Problematizing, or: On the relation  
between ‘education’ and ‘subjectivation’  ..............................................  908
Berrin Özlem Otyakmaz
Mothers’ Educational Behavior – A comparison between  
Turkish-German and German mothers of children of pre-school age  .............  926
IV
Book Reviews  ...................................... ........................................  942
New Books  .......................................... ........................................  948
Impressum  ........................................... ........................................  U3
850 Thementeil




Integration von Struktur- und Prozessparadigma
Zusammenfassung: Der Beitrag gibt eine theoriebezogene Standortbestimmung päd-
agogisch-psychologisch orientierter Unterrichtsforschung. Dazu wird der Forschungs-
stand anhand von zwei Ansätzen strukturiert: dem Struktur- und dem Prozessparadigma. 
Obgleich in beiden Ansätzen Unterricht und Lernen als dynamisch und prozesshaft cha-
rakterisiert werden, werden unterschiedliche Ziele, Ansätze, Methoden und paradigmati-
sche Interpretationen verfolgt. Im Strukturparadigma stehen abgrenzbare, über die Zeit 
zusammengefasste Unterrichtsmerkmale im Fokus, welche die Lernergebnisse von Ler-
nenden vorhersagen. Im Prozessparadigma steht die theoretische Modellierung der ab-
laufenden Prozesse im Vordergrund. Es werden Aussagen darüber getroffen, wie Un-
terrichtsmerkmale in Bezug zueinander stehen und welche Auswirkungen dies auf die 
Lernprozesse hat. Über diese Bestimmungen werden wiederum Relationen zu erreich-
ten Lernergebnissen hergestellt. Beide Paradigmen werden derzeit in aktuellen Ange-
bots-Nutzungs-Modellen integriert. Durch die Ausdifferenzierung entlang der beiden 
Paradigmen soll der Beitrag insbesondere Novizen helfen, einzelne empirische pädago-
gisch-psychologische Beiträge, in denen zumeist Ausschnitte aus den komplexen Ange-
bots-Nutzungs-Modellen fokussiert werden, analytisch einzuordnen und zu interpretieren.
Schlagworte: Modelle des Lehrens und Lernens, Unterrichtspsychologie, Angebots-Nut-
zungs-Modelle, Strukturparadigma, Prozessparadigma
1. Einleitung
Der vorliegende Beitrag liefert eine aktuelle theoriebezogene Standortbestimmung päd-
agogisch-psychologisch orientierter Unterrichtsforschung. Er soll insbesondere No-
vizen und Personen im breiteren pädagogischen Forschungsfeld einen analytischen 
Rahmen liefern, anhand dessen pädagogisch-psychologisch orientierte Studien mit spe-
zifischen Fokussierungen in Fragestellungen, Forschungsdesigns, Methoden und Inter-
pretationen eingeordnet werden können.
Die Unterrichtspsychologie beschäftigt sich seit mehr als 100 Jahren mit dem Leh-
ren und Lernen (Floden, 2001; Shuell, 1996; Shulman, 1986). Sie nutzt dabei psycho-
logische Theorien, um Strukturen, Prozesse, Voraussetzungen und Ergebnisse im Kon-
text des Unterrichts zu beschreiben, zu erklären und vorherzusagen (Seidel, Prenzel & 
Krapp, 2014). Die Nutzung psychologischer Theorien bezieht sich dabei sowohl auf die 
Merkmale des Unterrichts und der Lehrenden als auch auf die Lernprozesse und die da-
mit einhergehenden Wirkungen auf unterschiedliche Aspekte des Lernens. Shuell (1996) 
fasst die pädagogisch-psychologische Perspektive wie folgt zusammen: „Teachers and 
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students work together in the rich psychological soup of a classroom, a soup comprised 
of cognitive, social, cultural, affective, emotional, motivational, and curricular factors“ 
(Shuell, 1996, S. 726). Das Bild der „Suppe“ deutet an, dass die Zutaten für Lehren und 
Lernen in Form kognitiver, sozialer, affektiver, emotionaler, motivationaler und curricu-
larer Faktoren in etwa bekannt sind. Sehr viel unspezifischer bleiben dagegen die Aus-
führungen zu den notwendigen und hinreichenden Prozessen für Lehren und Lernen. 
Aufgrund der Komplexität von Unterricht (Doyle, 1986) ist es aber auch nicht möglich, 
von einer psychologischen Theorie des Unterrichts zu sprechen, sondern vielmehr von 
der sinnvollen Anwendung unterschiedlicher psychologischer Theorien auf eine Viel-
zahl kognitiver, sozialer, kultureller, affektiver, emotionaler, motivationaler und curri-
cularer Phänomene des Unterrichts (Shulman, 1986).
In der Anwendung psychologischer Theorien lassen sich das Struktur- und das Pro-
zessparadigma als zwei wichtige Forschungsparadigmen differenzieren, die bereits von 
Gage (1963) und Shulman (1986) beschrieben wurden. Beide Ansätze sind in Tabelle 1 
in Bezug auf Ziele, Ansätze, Methoden und paradigmatische Interpretationen dargestellt 
und werden in den folgenden beiden Abschnitten genauer erläutert.
Ein Paradigma entspricht der Struktur eines Grundkonzepts, das eine zusammenge-
hörige Menge von vorauslaufenden Annahmen beinhaltet und das einem bestimmten 
Wissenschaftsbetrieb zugrunde liegt (Bromme & Kienhues, 2014; Seidel et al., 2014). 
Nach Shulman (1986) kann man es auch als eine Art „Denkschule“ zusammenfassen, 
die angemessene Ziele, Ansatzpunkte, Methoden und interpretative Konzeptionen für 
Untersuchungen bestimmt. Für die beiden hier behandelten Forschungsansätze bedeu-
tet dies, dass hier bestimmte Denkrichtungen innerhalb der Unterrichtspsychologie ent-
Strukturparadigma Prozessparadigma
Ziele Theorien zum Lehren als Grundlage zur Mo-
dellierung von Unterrichtskomponenten und 
Prüfung der Effekte auf Lernergebnisse
Theorien zum Lernen als Grundlage zur Mo-
dellierung von Unterrichtskomponenten und 
Prüfung der Effekte auf Lernprozesse
Ansatz Prüfung, ob sich die theoretisch angenomme-
nen Strukturen empirisch nachweisen lassen 
und ob sie entsprechende positive Effekte auf 
Lernergebnisse zeigen
Prüfung, ob die theoretisch als relevant erach-
teten Prozesse durch Lehraktivitäten ange-
sprochen wurden und welche Effekte sich auf 
Lernprozesse zeigen
Methoden Einsatz standardisierter Verfahren zur Be-
stimmung der Strukturen (z. B. Fragebogen) 
und Erfassung der Lernergebnisse von Schü-
lern (z. B. Tests); Durchführung von statisti-
schen Analysen zur Bestimmung der Effekte 
auf Lernergebnisse (z. B. Leistung)
Einsatz standardisierter Verfahren (z. B. Frage-
bogen) zur Beschreibung der Lernprozesse 
und deren Unterstützung im Unterricht; Durch-
führung statistischer Analysen zur Bestimmung 
der Relation zwischen Unterricht und Lernpro-
zessen (z. B. Lernmotivation)
Interpretation Unterrichtskomponenten mit positiven Lern-
effekten werden als „günstig“ interpretiert. 
Dabei werden differenzielle Effekte auf kogni-
tive, motivational-affektive und meta-kognitive 
Aspekte des Lernens berücksichtigt.
Unterrichtskomponenten werden mit Bezug 
zu deren Unterstützung spezifischer Lernpro-
zesse interpretiert. Dabei werden differenzielle 
Effekte auf kognitive, motivational-affektive 
und meta-kognitive Aspekte des Lernens be-
rücksichtigt.
Tab. 1: Struktur- und Prozessparadigma in der pädagogisch-psychologisch orientierten Unter-
richtsforschung
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standen sind, die sich in relevanten Merkmalen der Forschungsziele, Ansatzpunkte, 
verwendeten Methoden und interpretativen Konzeptionen unterscheiden. Forschungs-
ergebnisse der Unterrichtspsychologie sind daher vor dem Hintergrund der jeweils zu-
grunde liegenden Denkschule zu interpretieren. Es wird aber auch in den folgenden 
Ausführungen deutlich werden, dass aktuelle Modelle zum Lehren und Lernen wie das 
Angebots-Nutzungs-Modell diese beiden Paradigmen auf konzeptueller Ebene integrie-
ren und so zu einem Zusammenwachsen der beiden Paradigmen beitragen. Ein Blick in 
aktuelle Forschungsfelder der Unterrichtsforschung deutet an, dass weitere Ausschär-
fung einzelner Komponenten dieser Modelle in der Zukunft eine noch tiefere Integra-
tion der Denkschulen möglich machen könnte.
2. Strukturparadigma: Modellierung von Unterrichtsmerkmalen 
auf der Basis von Theorien zum Lehren
Das erste Paradigma behandelt Unterricht aus der Perspektive von Strukturen, die sich 
auf der Basis theoretischer Annahmen zum Lehren als abgrenzbare Einheiten identi-
fizieren lassen (Tabelle 1, linke Spalte). Zur Bestimmung der Bedeutsamkeit der Ele-
mente erfolgt in diesem Paradigma in der Regel die Berücksichtigung der Wirkungen 
dieser Elemente auf Lernergebnisse der Schülerinnen und Schüler. Klassischerweise 
wird dieser Ansatz in der Unterrichts- oder Schuleffektivitätsforschung angewandt und 
hat wichtige Grundlagen in der Prozess-Produkt-Forschung (Brophy & Good, 1986). 
Als Forschungsansatz dient die Prüfung, ob sich die theoretisch angenommenen Struk-
turen empirisch nachweisen lassen und die postulierten Effekte auf Lernergebnisse 
auftreten. Dazu werden in der Regel standardisierte Verfahren, zumeist in Form von 
Fragebogen zur Erfassung der Unterrichtsstrukturen, eingesetzt und deren Struktur fak-
torenanalytisch geprüft. Als Datengrundlage dienen möglichst repräsentative Stichpro-
ben, bei denen Unterricht aus Sicht der Lernenden, Lehrenden oder externer Beobachter 
eingeschätzt und mittels mehrebenenanalytischer Verfahren in Bezug zu Lernergebnis-
sen gesetzt wird (z. B. Baumert & Köller, 2000; Clausen, 2001; Clausen, Reusser & 
Klieme, 2003; Helmke & Weinert, 1997a; Klieme, Eichler et al., 2006; Kunter, 2005; 
Lipowsky et al., 2009; Rakoczy, Klieme, Lipowsky & Drollinger-Vetter, 2010; Seidel, 
Rimmele & Prenzel, 2005).
Die Lernergebnisse der Schülerinnen und Schüler sind dabei ein wichtiger Gegen-
stand dieses Forschungsansatzes. Auch hier wird die Perspektive des Nachweises un-
terscheidbarer Einheiten eingenommen: Es wird untersucht, welche unterschiedlichen 
Facetten des Lernens empirisch bestimmbar sind und in welcher Relation sie zu be-
stimmten Unterrichtsmerkmalen stehen. Man differenziert zwischen kognitiven, moti-
vational-affektiven, metakognitiven und sozialen Voraussetzungen und Ergebnissen des 
Lernens (Helmke & Weinert, 1997b; Snow, Frederico & Montague, 1980).
Der umfangreiche Forschungsstand der Unterrichtspsychologie zur Modellierung 
von Unterrichtsstrukturen ist in einer Vielzahl von Handbuchbeiträgen zusammenge-
fasst (z. B. Brophy & Good, 1986; Floden, 2001; Helmke & Weinert, 1997b; Seidel, 
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2011; Shuell, 1996). Trotz einer sehr intensiven Bearbeitung besteht aber auch seit Lan-
gem die Kritik, dass man bei der Identifikation von Unterrichtsstrukturen noch stärker 
theoretische Annahmen über die gemeinsamen Kennzeichen und die gegenseitigen Ab-
hängigkeiten dieser Elemente entwickeln müsse (Floden, 2001; Kyriakides, Creemers, 
Antoniou & Demetriou, 2010; Scheerens, 2013). Dies hat unter anderem mit den Anfän-
gen des Strukturparadigmas in der Prozess-Produkt-Forschung der 70er- und 80er-Jahre 
zu tun: Man fasste in dieser Zeit eine Vielzahl unterschiedlicher Unterrichtshandlungen 
der Lehrenden zusammen und prüfte getrennt für jeden Aspekt, welche Wirkung sich in 
Bezug auf das Lernen (hier vorrangig die Wissensleistung der Lernenden) zeigte. Diese 
als Unterrichtsfaktoren bezeichneten Handlungsweisen wurden im Rahmen von Meta-
Analysen zudem in Tabellen mit Rangreihenformat gebracht, die ihre „Bedeutsamkeit“ 
(empirisch ausgedrückt als Effektstärke auf Schülerleistung) für Lernen abbilden soll-
ten. Beispiele für diese Herangehensweise stellen unter anderem die Meta-Analysen 
von Fraser, Walberg, Welch und Hattie (1987) oder Hattie (2008) dar.
Ein Problem des Strukturparadigmas in den Anfängen der Prozess-Produkt-For-
schung war, dass die Identifikation von voneinander abgrenzbaren Unterrichtsmerk-
malen deutliche Einschränkungen erfährt, wenn man sie nicht als wechselseitig von-
einander abhängig betrachtet (Floden, 2001). Aus diesem Grund spricht man heute in 
der pädagogisch-psychologisch orientierten Unterrichtsforschung nicht mehr von Un-
terrichtsfaktoren, von denen man aus empirisch-methodischer Tradition heraus eine ge-
wisse Unabhängigkeit erwartet, sondern von Unterrichtsmerkmalen oder ­komponen­
ten. Diese Begriffsveränderung erlaubt es, stärker wechselseitige Beeinflussungen und 
fließende Übergänge zwischen Komponenten anzunehmen (Seidel & Shavelson, 2007).
Ein Beispiel für eine solche Ausdifferenzierung von Unterrichtskomponenten stellt 
das Rahmenmodell der IPN- (Institut für die Pädagogik der Naturwissenschaften) Vi-
deostudie dar, bei der vier umfassendere Komponenten für die Beschreibung des Phy-
sikunterrichts identifiziert wurden und den Rahmen für weitere Analysen zu Erklä-
rungen von Schülerleistungen bildeten (Seidel et al., 2006; Seidel et al., 2007). Diese 
betrafen erstens die Komponente der Zielorientierung mit Aspekten der Klärung von 
Lernzielen, der strukturierten Organisation des Unterrichtsablaufs und der inhaltlichen 
Strukturierungen im Verlauf des Unterrichts. Die zweite Komponente umfasste den Be-
reich der Lernbegleitung, beispielsweise in Bezug auf die Unterstützung der verbalen 
Interaktionen zwischen den Lehrenden und Lernenden in klassenöffentlichen Phasen 
wie dem fragend-entwickelnden Klassengespräch oder in Bezug auf die unterstützen-
den Handlungsweisen der Lehrkräfte während Schülerarbeitsphasen. Die dritte Kom-
ponente bezog sich auf die Bereitstellung eines unterstützenden Lernklimas mit einer 
positiven Fehlerkultur und die vierte Komponente auf fachdidaktische Aspekte des Ex­
perimentierens und der Förderung wissenschaftlichen Denkens und Arbeitens.
Ein Beispiel für den Mathematikunterricht stellt die Modellierung der drei Kompo-
nenten der Klassenführung, kognitiven Aktivierung und konstruktiven Unterstützung dar 
(Baumert & Kunter, 2006; Lipowsky et al., 2009). Mit der Komponente der Klassenfüh­
rung werden Aspekte des störungsarmen und disziplinierten Unterrichts, der optimalen 
Nutzung von Lernzeit und der Strukturierung des Unterrichts zusammengefasst. Un-
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terrichtsaktivitäten, die auf die Aktivierung von Wissensstrukturen und die Integration 
neuer Inhalte bei den Lernenden abzielen (z. B. kognitiv anregende Lehrerfragen, Ma-
thematikaufgabenstellungen), werden als kognitive Aktivierung bezeichnet. Die dritte 
Komponente der konstruktiven Unterstützung beinhaltet Maßnahmen der Lernbeglei-
tung durch die Lehrenden z. B. in Form von Rückmeldungen und Hilfestellungen im 
Lernprozess.
Die oben genannten kritischen Ausführungen zur Prüfung der Wirksamkeit einzelner 
Unterrichtskomponenten dürfen nicht in der Art interpretiert werden, dass eine Prüfung 
der Wirkungen von Unterrichtskomponenten auf Schülerlernen aufgrund der vielen Ab-
hängigkeiten und des hohen Komplexitätsgrades grundsätzlich nicht erfolgen sollte. Im 
Gegenteil: Die Unterrichtspsychologie ist nach wie vor aufgefordert, theoretische Mo-
dellierungen zu entwickeln, die das komplexe Zusammenspiel von Voraussetzungen, 
Prozessen und Ergebnissen in ihren Strukturen und Interaktionen beim Lehren und Ler-
nen im Unterricht abbilden. Dazu ist es erforderlich, komplexere Unterrichtskompo-
nenten zu modellieren, ihre gegenseitigen Abhängigkeiten zu berücksichtigen und dif-
ferenziell Wirkungen auf unterschiedliche Aspekte des Schülerlernens im Prozess und 
im Ergebnis von Unterricht zu betrachten. Darüber hinaus haben Forschungssynthesen 
im Strukturparadigma wesentlich dazu beigetragen, dass relevante Unterrichtskompo-
nenten identifiziert wurden, die sich über Jahrzehnte von Forschung als relativ stabile 
Einflussfaktoren auf Lernergebnisse herausgestellt haben (Fraser et al., 1987; Hattie, 
2008; Seidel & Shavelson, 2007).
3. Prozessparadigma: Modellierung von Unterrichtsmerkmalen 
auf der Basis von Theorien zum Lernen
Das zweite Paradigma legt den Fokus auf Theorien zu Prozessen des Lernens und deren 
Relation zu Unterrichtsmerkmalen (Tabelle 1, rechte Spalte). Aus der kognitiv-orien-
tierten lernpsychologischen Forschung werden Lernprozesse beispielsweise in Bezug 
auf unterschiedliche Arten des Wissenserwerbs (z. B. deklarativ, prozedural) beschrie-
ben und Annahmen über sinnvolle Abfolgen und Gestaltungen von Unterricht abgelei-
tet. Wichtig für die Stärkung dieses Paradigmas war unter anderem die kognitive Wende 
in der pädagogisch-psychologischen Forschung (Reusser, 1995), bei der sowohl die ko-
gnitiven Prozesse im Erwerb von Lehrerexpertise stärker in den Blick genommen wur-
den (Bromme, 1992), aber auch der sich entwickelnde Kenntnisstand zu kognitiven In-
formationsverarbeitungsprozessen und zu begleitenden motivationalen, affektiven und 
metakognitiven Lernprozessen berücksichtigt wurde (Winne, 1987).
In diesem Paradigma bezieht man sich auf eine Reihe unterschiedlicher psycholo-
gischer Theorien, die kognitive, meta-kognitive oder motivational-affektive Prozesse 
beim Lernen modellieren. Als Forschungsansatz dient die Prüfung, ob die lerntheore-
tisch als relevant erachteten Prozesse durch entsprechende Unterrichtsmerkmale ange-
sprochen wurden und sich die postulierten Wirkungen auf Lernprozesse nachweisen las-
sen (Evans & Vermunt, 2013; Klassen, Perry & Frenzel, 2012; Kobarg & Seidel, 2007; 
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Könings, Seidel, Brand-Gruwel & van Merrienboer, 2014; Pennings et al., 2014; van 
Beek, de Jong, Minnaert & Wubbels, 2014). Dazu werden beispielsweise standardisierte 
Verfahren (z. B. Schülerfragebogen) zur Rekonstruktion der Lernprozesse eingesetzt. 
Die Beschreibung der Unterrichtsmerkmale erfolgt wiederum aus unterschiedlichen 
Perspektiven (z. B. Lernende selbst, externe Beobachter). Als interpretativer Rahmen 
dient im Prozessparadigma die Prüfung, ob bestimmte Unterrichtskomponenten den 
theoretisch angenommenen Bezug zur Unterstützung spezifischer Lernprozesse zeigen. 
Dabei werden kognitive, meta-kognitive und motivational-affektive Lernprozesse be-
rücksichtigt.
Beispielhaft für die Berücksichtigung kognitiver Lernprozesse in diesem For-
schungsansatz sind die Grundformen des Lehrens (Aebli, 1998) und/oder die Choreo-
grafien des Unterrichtens (Oser & Baeriswyl, 2001). Aebli (1998) betonte in seiner 
psychologisch orientierten Didaktik, wie abhängig von spezifischen Lernzielen (Beob-
achtungslernen, Handlungswissen, Konzeptwissen) Lernende spezifische Lernprozesse 
durchlaufen müssen und wie diese wiederum durch die pädagogischen Arrangements 
der Lehrenden unterstützt werden können. Obwohl der Ansatz bis heute einer modernen 
Didaktik entspricht, existieren leider nur wenige empirische Arbeiten zur weiteren Prü-
fung dieser kognitionspsychologisch basierten Modellierung. Gleichwohl hat der An-
satz die weitere Lehr-Lern-Forschung in diesem Feld erheblich beeinflusst (Reusser, 
1983). Einen ähnlichen Denkansatz, der auch empirisch vielfach untersucht wird, stel-
len die Choreografien unterrichtlichen Handelns dar (Oser & Baeriswyl, 2001). In die-
sem Ansatz wird eine wichtige Unterscheidung zwischen Basismodulen und Sicht-
strukturen getroffen. Die Basismodule umschreiben wichtige Lernprozesse unter der 
Perspektive unterschiedlicher Lernziele (z. B. dem Aufbau von Konzeptwissen). Auf 
der Sichtebene sind die unterrichtlichen Aktivitäten, die von den Lehrenden angebo-
ten werden und das Lernen strukturieren, modelliert. Oser und Baeriswyl (2001) stellen 
heraus, dass Freiheitsgrade der Lehrenden auf der Sichtebene gegeben sein sollen, dass 
aber die zugrunde liegenden Schritte in den wichtigen Lernprozessen auf der Ebene der 
Basismodule im Wesentlichen eingehalten werden müssen.
Eine weitere aktuelle psychologische Unterrichtstheorie, die ebenfalls den Schwer-
punkt auf die Unterstützung kognitiver Lernprozesse legt, aber auch Überlegungen des 
selbstgesteuerten Lernens und der Unterstützung metakognitiver Prozesse einschließt, 
stellt das kognitive prozessorientierte Modell des Lehrens und Lernens von Bolhuis 
(2003) dar. In diesem Modell werden fünf wichtige Lehr- und Lern-Komponenten dif-
ferenziert: Bewusstes Setzen eines Lernziels, Orientierung des Lernens auf das Lernziel 
hin, Ausführung von Lernaktivitäten zur Erreichung des Lernziels, Evaluation des Lern-
fortschritts und Regulation der vier ablaufenden Lernkomponenten und gegebenenfalls 
notwendige Anpassungen. In der Modellierung der Komponenten trägt das Modell dem 
Umstand Rechnung, dass Lernende die dargestellten Komponenten in ihren Lernpro-
zessen individuell durchlaufen. Weiterhin lässt das Modell offen, welche Personen/Me-
dien/Lernarrangements innerhalb der einzelnen Komponenten „aktiv“ sind. Findet das 
Lernen in hohem Maße selbstgesteuert statt, setzen sich Lernende die Lernziele selbst 
und durchlaufen selbstgesteuert die Lernkomponenten. In Lernumgebungen mit höhe-
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rer Strukturierung und externer Vorgabe, wie z. B. im Unterricht, kann die Umsetzung 
der Komponenten von den Lehrenden vorgegeben werden. Dieses prozessorientierte 
kognitive Modell des Lehrens und Lernens wurde unter anderem in einer Meta-Ana-
lyse zur Bestimmung der Wirksamkeit von Unterricht auf Lernen angewandt (Seidel & 
Shavelson, 2007). Es zeigte sich, dass die im Modell enthaltenen Annahmen über die 
Wirksamkeit von Lehraktivitäten in Hinblick auf die direkte bzw. indirekte Unterstüt-
zung von Lernprozessen empirisch gestützt wurden. Solche Lehraktivitäten, die rela-
tiv direkt (proximal) die Ausführung von Lernaktivitäten unterstützen (z. B. Aktivitä-
ten zum mathematischen Modellieren), zeichneten sich durch höhere Effektstärken aus 
als solche, die im Vergleich dazu eher indirekt (distal) die konkrete Ausführung von 
Lernaktivitäten beeinflussen (z. B. positives Klassenklima). Prozessorientierte Modelle 
haben hier also den Vorteil, dass sie theoretisch abgeleitete Annahmen über die „Wir-
kungsnähe“ zu Lernen beinhalten, die anhand empirischer Untersuchungen dann auf 
ihre Gültigkeit hin geprüft werden können.
Nachdem bislang psychologische Ansätze mit Schwerpunkten auf kognitiven und 
meta-kognitiven Lernprozessen und deren Unterstützung durch Lehren im Blickpunkt 
waren, soll nun auch auf die Unterstützung motivational­affektiver Prozesse des Ler-
nens eingegangen werden. Dieser Bereich hat sich in der psychologisch orientierten 
Unterrichtsforschung bislang als sehr hilfreich erwiesen, um mediierende Prozesse zwi-
schen Lehren und Lernergebnissen theoretisch differenzierter zu modellieren. In der 
deutschsprachigen Unterrichtsforschung haben sich in diesem Zusammenhang die 
Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Deci & Ryan, 1993, 2004) und die Person-
Gegenstandtheorie des Interesses (Krapp & Prenzel, 2011, 1992) als tragfähig erwiesen.
In der Selbstbestimmungstheorie der Motivation geht man davon aus, dass für Ler-
nende im Unterricht drei psychologische Grundbedürfnisse erfüllt sein müssen, da-
mit ein selbstbestimmt motiviertes Lernen wahrscheinlich wird. Dabei nimmt man an 
(und hat dies in zahlreichen empirischen Studien auch nachgewiesen), dass selbstbe-
stimmt motivierte Formen des Lernens (z. B. intrinsisch motiviertes Lernen) mit posi-
tiven Emotionen und einem vertieften Durchdringen von Lerninhalten verbunden sind 
(Deci & Ryan, 2004). Die drei psychologischen Grundbedürfnisse beziehen sich auf die 
Wichtigkeit, dass sich Lernende im Unterricht als kompetent erleben (Kompetenzerle-
ben) und sie in ihrem Lernen einen gewissen Grad an Autonomie erfahren (Autonomie-
erleben). Darüber hinaus ist die soziale Einbindung in die Lerngemeinschaft ein drittes 
wichtiges psychologisches Grundbedürfnis. Werden diese Bedürfnisse durch die Ge-
staltung des Unterrichts in positiver Weise angesprochen, dann steigt die Wahrschein-
lichkeit für selbstbestimmt motiviertes Lernen und damit ein vertieftes Verständnis der 
Lerninhalte. Darüber hinaus geht die Person-Gegenstandtheorie des Interesses davon 
aus, dass durch wiederholte positive motivationale Erfahrungen (situativ) im Unter-
richt überdauernde positive motivationale Orientierungen in Form der Entwicklung von 
Interessen gegenüber bestimmten Gegenstandsbereichen entstehen (Krapp & Prenzel, 
2011, 1992). Die beiden genannten Motivationstheorien werden in einer Vielzahl von 
Studien in der Unterrichtspsychologie angewendet und es konnte nachgewiesen wer-
den, dass sich einerseits die theoretischen Modellierungen eignen, um anhand dieser 
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Kriterien Unterricht zu klassifizieren, und dass sie helfen, das Zusammenspiel zwischen 
Lehr- und Lernprozessen und den Lernergebnissen von Schülerinnen und Schülern zu 
erklären (Buff, Reusser & Pauli, 2010; Jurik, Gröschner & Seidel, 2013, 2014; Kunter, 
2005; Lipowsky et al., 2009; Rakoczy, 2007; Seidel, 2003; Seidel et al., 2006; Seidel 
et al., 2007).
4. Integration beider Paradigmen in Angebots-Nutzungs-Modellen
Wie die bisherigen Ausführungen zeigen, lassen sich die komplexen Phänomene des 
Lehrens und Lernens im Unterricht nicht durch eine einzige psychologische Theorie 
erklären. Vielmehr haben sich im Verlauf der Entwicklung der pädagogisch-psycholo-
gisch orientierten Unterrichtsforschung eine Reihe unterschiedlicher Ansätze und Mo-
dellierungen als tragfähig erwiesen. Manche Ansätze eignen sich für die Beschreibung 
abgrenzbarer Unterrichtskomponenten und leisten einen Beitrag zur Erklärung der Wir-
kungen dieser Merkmale auf unterschiedliche Aspekte des Lernens. Andere tragen wie-
derum dazu bei, die beim Lehren und Lernen ablaufenden Prozesse zu beschreiben und 
Auswirkungen solcher Prozesse auf Lernergebnisse zu erklären bzw. vorherzusagen. In 
der Weiterentwicklung der Unterrichtsforschung hat sich dabei das Bild des ursprüng-
lich recht simpel angenommenen direkten Wirkmechanismus von Unterrichten/Leh-
ren auf Lernen deutlich gewandelt. Unterricht wird heute definiert als das Gestalten 
von Lernumgebungen mit dem Ziel, optimale Gelegenheiten für die effektive Ausfüh-
rung von Lernaktivitäten der Schüler bereitzustellen (Seidel & Reiss, 2014). Dies be-
inhaltet die Betrachtung von Unterricht in seiner Komplexität des Zusammenspiels un-
terschiedlichster Einflussfaktoren und im Kontext der unterschiedlichen Ebenen eines 
Bildungssystems. In diesem Sinne werden Unterricht und das Lehren bzw. Gestalten 
von Lernumgebungen als eine Angebotsstruktur aufgefasst, die von den Lernenden für 
sich genutzt werden will (soll). Die Art und Weise, wie Lernende die Angebotsstruk-
tur nutzen, hängt von ihren individuellen Voraussetzungen und den Bildungskontexten 
ab, in denen sie sich bewegen. Diese Sichtweise auf Lehren und Lernen im Unterricht 
wurde maßgeblich von pädagogisch-psychologisch orientierten Unterrichtsforschern 
geprägt und wird als Angebots­Nutzungs­Modell bezeichnet. Die ersten Überlegungen 
und Konzeptionen hierzu stammen von Fend (1980, 1998) sowie Helmke und Weinert 
(1997a, 1997b). Substanzielle Weiterentwicklungen und Ausschärfungen in Bezug auf 
unterschiedliche Unterrichtskontexte und -fächer erfolgten durch eine Reihe von Bil-
dungswissenschaftlern (u. a. Baumert & Klieme, 2001; Klieme, Lipowsky, Rakoczy & 
Ratzka, 2006; Reusser, 1983; Seidel et al., 2006). Im Folgenden wird das Modell in An-
lehnung an Seidel (2011) sowie Brühwiler und Blatchford (2011) erläutert.
In Angebots-Nutzungs-Modellen werden drei Ebenen unterschieden: Angebots-
strukturen im Sinne von Lerngelegenheiten, Nutzungsformen dieser Lerngelegenheiten 
und Lernergebnisse (Seidel & Reiss, 2014).
Lerngelegenheiten im Unterricht werden durch spezifische Angebotsstrukturen be-
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orientierten Perspektive z. B. Zielsetzung, Orientierung, Ausführung von Lernaktivitä-
ten, Evaluation und Regulation (Seidel & Shavelson, 2007). Die Art und Weise, wie 
Lehrende die Umsetzung dieser Merkmale erreichen, hängt wiederum von den pro-
fessionellen Lehrerkompetenzen ab (Baumert et al., 2010; Hill, Rowan & Ball, 2005; 
Kersting, Givvin, Sotelo & Stigler, 2010; Kersting, Givvin, Thompson, Santagata & 
Stigler, 2012; Leuchter, Reusser, Pauli & Klieme, 2008). Dazu zählen wesentlich das 
professionelle Wissen und Überzeugungen in Bezug auf das Lernen und Lehren, Mo-
tivation und Fähigkeiten zur Selbstregulation. Allgemeine Charakteristika von Lehren-
den wie etwa das Alter, die Lehrerfahrung oder die Persönlichkeit können ebenfalls als 
Variablen in das Konstrukt der Lehrerkompetenz einbezogen werden, wobei entspre-
chende Studien eine differenzierte Betrachtung nahelegen. So geht man davon aus, dass 
diese allgemeinen Voraussetzungen den Erwerb der professionellen Kompetenzen be-
günstigen bzw. hemmen können (Kunter et al., 2011).
Neben den Voraussetzungen der Lehrenden stellt der Kontext der Klasse einen wich-
tigen Faktor dar, der das Angebot beeinflusst. Dazu zählen unter anderem die Klassen-
größe, die kognitiven Voraussetzungen in der Klasse, die Herkunft, die Sprache(n) der 
Schüler, aber auch die Anstrengungsbereitschaft einer Klasse. Auf der Ebene des Schul- 
und Bildungssystems werden weitere Einflussfaktoren berücksichtigt. Dazu zählen der 
Kontext der Schule, des Kollegiums und des Faches sowie die formellen Strukturen, die 
im jeweiligen Bildungssystem vorherrschen.
Die Nutzung von Lerngelegenheiten im Unterricht bezieht sich auf die Seite der 
Schüler. Dabei werden drei Aspekte berücksichtigt: die individuellen Lernaktivitäten 
im Unterrichtsprozess selbst, die individuellen Voraussetzungen der Lernenden und die 
Lernumwelt, aus der die Schüler stammen. Bei den Lernaktivitäten unterscheidet man 
zwischen äußeren (also sichtbaren) und inneren (mental ablaufenden) Aktivitäten. Für 
die direkten Auswirkungen auf Lernergebnisse werden dabei die inneren, mental ab-
laufenden Lernaktivitäten als entscheidend betrachtet (Friedrich & Mandl, 1992). Dazu 
zählt unter anderem, ob Lernende in der Lage sind, die im Unterricht behandelten In-
halte nachzuvollziehen, das Wissen mit bestehenden Vorkenntnissen in Verbindung zu 
bringen, zu verknüpfen und zu erweitern, sowie die Erweiterungen erneut zu strukturie-
ren und zu organisieren. Diese kognitiven und meta-kognitiven Prozesse werden durch 
motivational-affektive Prozesse gesteuert und reguliert (Buff et al., 2010; Rakoczy, 
2007; Seidel, 2003).
Im Angebots-Nutzungs-Modell geht man davon aus, dass sich über die Ausführung 
von Lernaktivitäten in Abhängigkeit der Voraussetzungen und Lernumwelten die Lern­
ergebnisse von Schülerinnen und Schülern erklären lassen. Lernergebnisse werden da-
bei multi-kriterial betrachtet, sodass neben kognitiven Lernergebnissen wie den erreich-
ten fachlichen Kompetenzen auch nicht-kognitive Aspekte wie (positive) Einstellungen 
und Interessen gegenüber einem Schulfach und überfachliche Kompetenzen wie Lern- 
und Problemlösestrategien einbezogen werden.
Betrachtet man Angebots-Nutzungs-Modelle unter der Perspektive der beiden aus-
geführten Forschungsparadigmen (Strukturparadigma, Prozessparadigma), wird deut-
lich, dass hier eine Integration beider „Denkschulen“ stattgefunden hat. Durch das 
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Strukturparadigma wurden wesentliche Fortschritte in der Bestimmung von Kompe-
tenzstrukturen bei Lehrenden und der Identifikation von Unterrichtsmerkmalen erreicht. 
Auf der Ebene der Nutzung des Angebots erfolgte eine Integration der Forschungsar-
beiten aus dem Prozessparadigma. Aber auch bei der Modellierung von Lehrprozessen 
fließen diese Denkansätze in die Beschreibung der Angebotsstrukturen ein. Trotz die-
ser begrüßenswerten Integration bleibt es aber weiterhin hilfreich, die beiden Paradig-
men im Blick zu behalten, um die jeweils unterschiedlichen Ziele, Ansätze, Methoden 
und Interpretationen der Forschungsarbeiten in den jeweiligen Paradigmen einordnen 
und verstehen zu können.
5. Zusammenfassung und Ausblick
Die psychologisch orientierte Unterrichtsforschung hat durch die Entwicklung der An-
gebots-Nutzungs-Modelle entscheidende Fortschritte erzielt. Diese Fortschritte beruhen 
nicht darauf, dass ein neues Modell entwickelt wurde, sondern vielmehr eine Reihe von 
Theorien und empirischen Forschungserkenntnissen in ein gemeinsames Modell inte-
griert sind. Dabei erfolgte auch die Integration von zwei Denkrichtungen innerhalb der 
pädagogisch-psychologisch orientierten Unterrichtsforschung, des Struktur- und Pro-
zessparadigmas. Langfristig wird dies zur weiteren Ausschärfung der einzelnen Berei-
che in den Angebots-Nutzungs-Modellen führen.
Ausschärfungen des Modells würde man sich insbesondere in der Beschreibung 
der Lehrprozesse wünschen, beispielsweise für die Relation von fachdidaktischen und 
fachübergreifenden (generischen) Aspekten des Unterrichtens. Hier wird es erforder-
lich sein, noch stärker den Forschungsstand der Fachdidaktik sowie der Allgemeinen 
Didaktik und Schulpädagogik in Angebots-Nutzungs-Modellen zu berücksichtigen 
(Seidel & Reiss, 2014). Hilfreich könnte dabei eine systematische Differenzierung zwi-
schen Sicht- und Tiefenstrukturen sowie zwischen Strukturen und Prozessen sein. Dies 
erfolgt beispielsweise bereits in Bezug auf die Beschreibung von Unterrichtsskripts 
auf allgemein-didaktischer und fach-didaktischer Ebene (Dalehefte, 2007; Drollinger-
Vetter, 2011; Hugener et al., 2009; Kuntze & Reiss, 2004; Seidel & Prenzel, 2006). In 
diesem Zusammenhang stellt sich auch die Frage danach, auf welche Weise Unterrichts-
qualität erfasst wird bzw. wie viele Messungen im Lehrprozess erforderlich sind, damit 
man zu belastbaren Aussagen gelangen kann. Hier zeigt sich, dass manche Aspekte wie 
Klassenmanagement und Lernbegleitung mit wenigen Messungen (z. B. Videografie 
einer Unterrichtsstunde) stabil erfasst werden können, während für andere Konstrukte 
(z. B. kognitive Aktivierung) mehrere zeitlich verteilte Erhebungen bessere Messun-
gen liefern (Praetorius, Lenske & Helmke, 2012; Praetorius, Pauli, Reusser, Rakoczy & 
Klieme, 2014; Seidel & Prenzel, 2006).
Ein zweiter Bereich der Angebots-Nutzungs-Modelle, der in der Unterrichtspsycho-
logie derzeit weiter ausdifferenziert wird, betrifft Fragen des Einflusses individueller 
Voraussetzungen der Lernenden auf die Lehrprozesse und auf den gemeinsamen Be-
zugsrahmen von Unterricht. In Bezug auf den Einfluss der Voraussetzungen der Lernen-
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den auf Lehrprozesse im Unterricht haben eine Reihe von Forschungsarbeiten gezeigt, 
dass Lehrkräfte vorwiegend mit wenigen leistungsstarken Schülerinnen und Schülern 
interagieren (Lipowsky, Rakoczy, Pauli, Reusser & Klieme, 2007; Pauli & Lipowsky, 
2007; Sacher, 1995). Diejenigen Lehrkräfte, denen es aber gelingt, ihre Interaktionen 
gleichmäßiger auf Lernende mit unterschiedlichen Leistungsvoraussetzungen zu vertei-
len, erreichen insgesamt bessere Leistungsentwicklungen für ihre Klassen (Lipowsky 
et al., 2007). Weiterhin zeigt sich, dass sich leistungsschwache, aber auch unterschät-
zende Schülerinnen und Schüler (d. h. kognitiv Starke mit wenig Zutrauen in die eigene 
Leistungsfähigkeit) systematisch weniger aktiv in das Unterrichtsgeschehen einbrin-
gen und sich dies auf Dauer negativ auf ihre Lernentwicklungen auswirkt (Jurik et al., 
2013, 2014; Lipowsky et al., 2007; Pauli & Lipowsky, 2007). Darüber hinaus wird un-
tersucht, über welche diagnostischen Kompetenzen Lehrkräfte verfügen, um die Vor-
aussetzungen ihrer Schülerinnen und Schüler einzuschätzen. In diesem Zusammenhang 
zeigt sich, dass Lehrkräfte insbesondere mit der Einschätzung motivational-affektiver 
Aspekte (z. B. Selbstkonzept) Schwierigkeiten haben und sich in der Einschätzung ih-
rer diagnostischen Fähigkeiten häufig überschätzen (Praetorius, Berner, Zeinz, Scheun-
pflug & Dresel, 2013; Praetorius, Karst, Dickhaeuser & Lipowsky, 2011).
Ein dritter Forschungsbereich beschäftigt sich darüber hinaus mit der Frage des Zu-
sammenspiels zwischen professionellen Voraussetzungen der Lehrenden und der Ge-
staltung der Lehrprozesse im Unterricht. In diesem Bereich wurden wesentliche Fort-
schritte für den Mathematikunterricht in Bezug auf den Zusammenhang zwischen 
Fachwissen, fachdidaktischem Wissen und der Qualität von Unterrichtsmerkmalen 
aus Schülersicht erreicht (Baumert et al., 2010; Blömeke et al., 2009; Hill et al., 2005; 
Kersting et al., 2010; Kersting et al., 2012; Kunter et al., 2011; Lindmeier, 2011). Aller-
dings sind auch in diesem expandierenden Forschungsbereich viele Fragen erst in An-
sätzen geklärt, beispielsweise in Bezug auf den Transfer der bisherigen Erkenntnisse 
auf andere professionelle Wissensbereiche (z. B. pädagogisch-psychologisches Wis-
sen, fachliches und fachdidaktisches Wissen in anderen Unterrichtsfächern) oder in Be-
zug auf das Zusammenspiel zwischen professionellen Voraussetzungen und dem Han-
deln im Unterrichtsprozess. Diese Entwicklungen werden mit hoher Wahrscheinlichkeit 
dazu führen, dass bestehende Angebots-Nutzungs-Modelle in ihren einzelnen Berei-
chen immer weiter ausgeschärft werden. Es wäre hilfreich, wenn diese Ausschärfung in 
einem engen interdisziplinären Rahmen zwischen den bereits stark verbundenen Berei-
chen der Psychologie und der Pädagogik, aber auch der Fachdidaktik stattfinden würde.
Zusammenfassend ist festzuhalten, dass Angebots-Nutzungs-Modelle Fortschritte in 
der Integration eines sehr komplexen Forschungsfelds liefern. Sie helfen, Forschungs-
studien, die häufig auf einzelne Teilaspekte des Modells fokussieren, einzuordnen. 
Außer dem liefern sie wichtige Grundlagen dazu, welche weiteren Faktoren bei einzel-
nen Fokussierungen berücksichtigt werden müssen, teils indem sie explizit mit erforscht 
werden oder indem sie als Kontrollvariablen dienen (z. B. sozio-ökonomischer Status 
der Schüler) (vgl. Brühwiler & Blatchford, 2011; Hugener et al., 2009; Lipowsky et al., 
2009). Trotzdem ist festzuhalten, dass Angebots-Nutzungs-Modelle bislang nur einge-
schränkt als ganze Modelle geprüft und im Vergleich zu anderen Modellen auf ihre Vor- 
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und Nachteile hin getestet werden können (Kyriakides et al., 2010; Scheerens, 2013). 
Dazu sind diese Modelle zu komplex bzw. die Forschung ist bislang in Bezug auf De-
sign- und Auswertungsmethoden nicht ausgereift genug, um dieses zu bewerkstelligen. 
In dieser Hinsicht muss man Angebots-Nutzungs-Modelle derzeit eher als Rahmen ver-
stehen, in den sich einzelne Forschungsansätze verorten und Teilaspekte des Modells 
getestet und geprüft werden.
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Abstract: The author outlines the current, theory-related, status of pedagogical-psycho-
logical research on instruction. To that end, she structures the latest research develop-
ments along the lines of two different approaches: the paradigm of structure and the 
paradigm of process. Although teaching and learning are characterized as dynamic and 
process-oriented in both of these approaches, different research objectives, approaches, 
methods and paradigmatic interpretations are pursued. The paradigm of structure fo-
cuses on clearly definable features of instruction – aggregated over time – that predict 
learning outcomes. The paradigm of process, on the other hand, focuses on the theoret-
ical modeling of ongoing processes; it specifies how features of instruction are related 
to one another and how this affects the learning processes. These findings are then, in 
turn, related to learning outcomes. Both paradigms are currently being integrated in utili-
zation-of-learning-opportunities models. By differentiating between research approaches 
along the lines of these two paradigms, the contribution aims at providing an analytic 
framework for novice scholars to help them analyze and interpret empirical pedagogi-
cal-psychological studies that often focus on specific aspects of the rather complex utili-
zation-of-learning-opportunities models.
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